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SEL-8Sの実践にセルフモニタリ ングを取り入れることで, 児童の基礎的社会的能力がより定着 ・ 維持するかを検討し
た。 調査対象は小学校5 年生248名 (実験群 A小学校157名, 統制群 B小学校91名) であった。 社会的能力の指標として
「SEL-8S自己評定尺度」 と 「学校環境適応感尺度ASSESS」 を用い, Pre調査, Post調査, Follow調査を実施した。 実験
群ではSEL-8Sの実践後にセルフモニタリ ングを行い, 統制群は SEL-8Sの実践のみ行った。 学校間と時期による2 要因
分散分析を行ったところ, 「sEL-8s 自已評定尺度」 においては 「他者への気づき」, 「責任ある意思決定」 に, 「学校環境
適応感尺度 ASSESS」 においては 「対人的適応」, 「学習的適応」 に交互作用が認められた。 また, 「対人的適応」 には
「非侵害的関係」 に交互作用が見られた。 従来のSEL-8Sの実践にセルフモニタリ ングを加えることで基礎的社会的能力
がより定着 ・ 維持することが示唆された (: 
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1 . 問題と目的
年 , 不登校の問題が学校教育の課題となっているc 
文部科学省 (以下, 文科省とする) の調査によると, 全
国の児童数は減少傾向であり, 平成27年度は前年度より
も約10万人減少している (文科省 , 2016a) にもかかわ
らず, 全国の不登校児童数は, 過去最高の27,581人であ
り, 昨年度より1,717人も増加している(文科省, 2016b)。 
児童数が減少しているにも関わらず, 不登校の児童数が
増加していることから, かなり深刻な事態と言える。 兵
庫県が行った調査でも, 平成27年度は前年度より児童数
が5,291人減少している (兵庫県教育委員会, 2016a) の
に対して, 不登校児童数は936人であり, 昨年度より も
121人増加している (兵庫県教育委員会, 2016b)。 兵庫
県においても事態は全国と同様の傾向にあることがわか
る。
不登校の要因は 「不安」, 「無気力」, 「学校における人
間関係」 が上位を占めている(文科省, 2016b ; 兵庫県
教育委員会, 2016b)。 しかし, 不登校に関する調査研究
協力者会議では, 不登校となる要因やきっかけは様々で
あること, 不登校状態が継続すれば時間の経過とともに
その要因は変化すること, 学習の遅れや生活リズムの乱
れなどの要因も加わることで解消の困難度が増し, ます
ます学校に復帰しづらく なることを指摘している (文科
省, 2016c)。 つまり不登校の要因は, 単一に特定される
ものではないうえに, 変化しながら複雑に重なり合って
生じているものであり, 不登校になる以前のより早い段
階での方策が必要だと考えられる (秋本, 2016)。
これまでも, 不登校を未然に防止する方略と して, 学
校適応感を高める心理教育プログラムの研究が積み重ね
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られてきた。 例えば, アサーシヨン ・ ト レーニング(平
木 , 1993) , ライ フ ・ スキル ・ ト レーニ ング(川畑 , 
1997) , 社会的スキル訓練 (小林 ・ 相川, 1999) , 構成的
グループエ ンカウンター (国分 , 2000) などがある。 し
かし, これらの心理教育プロ グラムは, 感情の交流やス
キルの習得が中心であり, 感情の理解や気づきなどのア
プローチが欠けているといった指摘がある (山田, 2008)。
この問題に対処する方策のひとつと して, 怒りや悲し
みを適切にマネジメ ントする感情の教育を含めた心理教
育プログラムである 「学校における8 つの社会的能力育
成のための社会性と情動の学習 (Social and Emotional 
Learning of 8 Abilities at the School ; 以下 SEL-8S)」
を挙げることができる (小泉, 2011a) ' )。 sEL-8s では, 
「社会的能力」 を, ① 「基礎的社会的能力」(「自己への
気づき」 「他者への気づき」 「自己コントロール」 「対人
関係」 「貢任ある意思決定」 で構成) と, ② 「応用的社
会的能力」 (「生活上の問題防止のスキル」 「人生の重要
事態に対処する能力」 「積極的 ・ 貢献的な奉仕活動」 で
構成) に分類している。 ① 「基礎的社会的能力」 は, 対
人関係において基礎となる社会的能力であり, 汎用的で
日常の様々な生活場面で必要な能力だとしている。 一方, 
② 「応用的社会的能力」 は基礎的社会的能力をもとにし
たものであり, より複合的で応用的な3 つの能力だと し
ている。
近年は, 小学生を対象にsEL-8s の効果を検証した研
究が複数見受けられる (大和 ・ 小泉, 2015 ; 香川 ・ 小泉, 
2013)。 ただし, sEL-8s をはじめとする心理教育プログ
ラムは, 有効性が実証される反面, 介入効果が時間の経
過によって減衰する, 介入以外の場面に標的スキルの遂
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行が般化しないなどの問題点が指摘されている(田中 ・ 
小泉, 2007)。
こういった問題点に対応するため, sEL-8s の授業実
践に強化に係る取組を加えた研究が行われている。 北野 ・ 
角谷 ・ 池田(2013) は, SEL-8Sの授業 5 時間以外にポ
スター掲示やシ ョートエクササイ ズ等といった強化の取
組を5 週間実施することにより, 「自己への気づき」 や
「責任ある意思決定」 が有意に高く なったこ とを報告し
ている。 また秋本(2016) は, SEL-8s の授業と同時に
ポスター掲示や毎日のシ ョ ートエ クササイ ズを5週間実
施した。 その後さらに, 強化期間を設けてショートエク
ササイズを3 週間実施した。 その結果, 8 つの因子すべ
てが有意に高く なり, 社会的能力が 3 週間後も維持され
ていた。 これらのこ とからSEL-8Sに加えて強化の取組
を行えば, 社会的能力がより定着 ・ 維持されることが明
らかにされている。
しかし, ショートエクササイズの取組を学校現場で実
施するにはいく つかの問題が考えられる。 1 つは, 取組
の時間確保が難しいこ とである。 多忙化する学校現場で, 
10分間程度であっても, 毎日ショートエクササイズの時
間を設けることは容易なことではない。 もう1 つの問題
は , 児童が内省する段階まで至ることが容易ではないと
いう こ とである。 ショートエクササイズは教師からの教
授型の展開になりやすいことから, SEL-8Sの授業で学
んだ内容を, 児童自らが自身の経験と結びつけながら内
省することは困難である。
本研究では, この2 つの問題に対応する方略と して, 
セルフモニ
(1995) は, 
タリ ングを導入するこ と と した。 金 ・ 坂野
セルフモニタリ ングを 「自己の行動や態度, 
感情, 思考過程などに対する具体的で客観的な気づき を
もたらし, 評価可能なものとする手続き」 と定義してい
る。 つまりセルフモニタリ ングとは, 自らを客観視し, 
観察 , 調整, 統制しやすく する方略といえる。
社会的スキル訓練の学習にセルフモニタリ ングを取り
入れた研究はこれまでに多く 報告されている。 西岡 ・ 坂
井 (2007) は社会的スキル訓練の授業に加えてセルフモ
= タリ ングと して 「ss T ファイル」 を作成 ・ 実施し, 抑
う つ ・ 不安感情 ・ 不機嫌 ・ 怒り感情の得点に低下がみら
れなかったと報告している。 また, 荒木 ・ 石川 ・ 佐藤
(2007) は, 社会的スキル訓練の授業と並行してセルフ
モニタリ ングを実施することにより, スキルが改善し, 
3 ケ月後のフォローアップも含めた効果を得るこ とがで
きたことを報告している。 また, この2 つの研究では, 
簡単に自らの生活を振り返るこ とができるセルフモニタ
リ ングシート を使用するこ とにより, シ ョ ートエ クササ
イズの課題である取組の時間を短縮することにも貢献し
たと考えられる。 そこで同様にSEL-8Sの取組にセルフ
モニタリ ングを加えるこ とにより, SEL-8Sで獲得した
社会的能力をより効率的に定着 ・ 維持させることができ
るのではないかと考える。
また, これらの取組によって, 学校適応感を高める効
果が期待される。 栗原 ・ 井上 (2010) は, 学校適応感に
ついて, 児童一人一人が 「主観的に学校生活の中でうま
く やっていると感じている程度を示すもの」 であると し, 
学校環境に関連した 「対人的適応(教師サポート, 友人
サポート, 向社会的スキル, 非侵害的関係 )」 及び 「学
習的適応」, そして, 家庭や地域など学校以外の影響も
反映する 「生活満足感」 の3 つの領域から学校適応感を
と らえている。 SEL-8S にセルフモニタリ ングを加える
ことにより, sEL-8s で獲得した社会的能力をより効率
的に定着 ・ 維持させることで, 学校適応感の 「対人的適
応」 を高めることが不登校を未然に防止することにつな
がるのではないかと考える。
以上のこ とから, 本研究の目的は , SEL-8Sの実践に
セルフモニタリ ングを取り入れるこ とで, 児童の社会的
能力がより定着 ・ 維持するかを検討することと し
11. 方 法
1 . 調査対象および調査時期
調
た 0 
査対象は小学校 5 年生であり, A小学校 4 クラス
157名, B小学校 3 クラス91名であった。 A小学校を実
験群と して, B小学校を統制群と した。 質問紙調査は全
3 回行った。2016年10月にPre調査, 授業終了時である
2016年11月にPost調査, 2016年12月にFollow調査とし
て実施した。 
2 . 質問紙尺度
社会的能力の測定には宮崎 ・ 田中 ・ 入慶田 ・ 津田 ・ 小
泉 (2004) による小学生用の 「sEL-8s 自己評定尺度」
を用いた。 この尺度は 「自己への気づき」 「他者への気
づき」 「自己のコントロール」 「対人関係」 「責任ある意
思決定」 「生活上の問題防止スキル」 「人生の重要事態に
対処する能力」 「積極的 ・ 貢献的な奉仕活動」 の8 因子, 
全26項目に4 件法で回答するものである。
加えて, 学校適応感を測定するために, 栗原 ・ 井上
(2010) による 「学校環境適応感尺度ASSESS」 も同時
に実施した。 この尺度は 「対人的適応」 を測定する 「教
師サポート」 「友人サポート」 「向社会的スキル」 「非侵
害的関係」 と, 「学習的適応」, 「生活満足感」 の3領域, 
計6因子, 全34項日に5 件法で回答するものである。 
3 . セルフモニタリングシートの記述内容と両校担任へ
のイ ンタビュ
セルフモニタリ ングシー トの記述量や記述内容を確認
し, 児童のセルフモニタリ ングに取り組む意欲や姿勢, 
授業の内容をどれだけ生活で実践しているか等を調査し
た。同時に, 両校担任による児童の行動変容のイ ンタビュー
を行い, sEL-8Sの授業内容に伴う言動が見られるか, 
セルフモニタリ ングシート に書かれている内容と行動が
致しているのか等を確かめた c 
4 . 実践の概要
まずPre調査を行い, A小学校とB小学校の現状を明
らかにした。 その結果を踏まえて各クラス担任と相談し, 
セルフモニタリ ングを活用したSEL-8Sの実践
SEL-8Sのプロ グラムから授業内容を選出した。 その結
果, 基礎的社会的能力に焦点を当て, 5 つの能力に対応
する授業を行うこととした。 それぞれの授業内容(目標
となる基礎的社会的能力) は, 第 1 時 「こころの信号機
(自己への気づき)」, 第 2 時 「リラックスして(自己の
コントロール)」, 第3 時 「こんにちは(対人関係)」, 第
4 時 「じようずだね(他者への気づき)」, 第 5 時 「みん
なで力をあわせて ( 責任ある意思決定) 」 であった0 
各授業は10月中句から1 週間毎に実施した。 授業実践
の際には独自で作成したワークシート を用いた(添付資
料図 3 )。 授業後, 実験群であるA小学校では各授業内
容に即したポスターの教室への掲示とセルフモニタリ ン
グシート (添付資料図 4 ) を使った3 分間のセルフモニ
タリ ングを平日5 日間行い, 統制群であるB小学校で
は教室におけるポスター掲示のみ行う よう にした c 
m. 結果
1 . 「SEL-8S自己評定尺度」
「sEL-8s 自己評定尺度」 の時期差および学校差を検
討するため, 時期 (Pre, Post, Follow) と学校 (A小学
校, B小学校) を独立変数と し, SEL-8Sの下位尺度得
点を従属変数とした2 要因の分散分析を行った (表 1 )。 
その結果, 「他者への気づき」 の得点, 「責任ある意思決
定」 の得点で, 時期 x 学校の交互作用が見られた (
(2,244) = 3.333, p<.05 ; F (2,244) = 7.224, p<.001)。「自
己への気づき」 「自己のコントロール」 「対人関係」 にお
いては, 有意な交互作用が見られなかった。 「他者への
気づき」 と 「責任ある意思決定」 は, 実験群の A小学
校の Pre調査から Post調査まで, Pre 調査から Follow調
査まで有意に得点が上昇していたが, 統制群の B小学
校は, 有意な得点の変化は示さなかった。(図 1 a, 図 1 
b) 
2 . 「学校環境適応感尺度ASSESS」
「学校環境適応感尺度ASSESS」 の時期差および学校
差を検討するため, 時期 (Pre, Post, Follow) と学校
(A小学校, B小学校) を独立変数とし, 「学校環境適応
感尸度 ASSESS」 の下位尺度得点を従属変数と した2 要
因の分散分析を行った (表 2 )。 その結果, 「対人的適応」
の得点, 「学習的適応」 の得点, 「非侵害的関係」 の得点
で は , 時期 x 学校の交互作用 が見 ら れた。 (F 
(2,247) = 3.131, p<.05 ; F (2,247) = 3.461, p<.05 ; F 
(2,247) = 4.080, p<.05) また, 「生活満足感」 の得点で
は , 学校 x 時期の交互作用に有意傾向が見られた (JF 
(2,247) = 2.756, p<.10)。 また, 「教師サポート」 「友人
サポート」 「向社会的スキル」 においては, 有意な交互
作用は見られなかった。 「対人的適応」 と 「生活満足感」
は , 実験群の A小学校の Pre調査からPost調査まで有
意に得点が上昇していたのに対して, 統制群の B小学
校は , 有意な得点の変化は示さなかった。 そして, 実験
群の A小学校は Post調査からFollow調査まで維持して
いたが, 統制群の B小学校は有意な得点の下降を示し
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ていた (図 2 c, 図 2 f)。「学習的適応」 は, 交互作用が
認められたが, 両群共, 有意な得点の変化は示さなかっ
た (図 2 d)。「対人的適応」 の下位尺度である 「非侵害
的関係」 は, 実験群の A小学校の Pre調査からPost 調
査まで, Post調査から Follow調査まで有意に得点が上
昇していた。 統制群のB小学校は, 有意な得点の変化
は示さなかった(図 2 e)。 
3 . 「セルフモニタリ ングシート」 の記述内容
A 小学校におけるセルフモニタリ ングシートの記述の
変化について, 具体例を示す。 A 小学校では, 以下の
( 1 ) ( 2 ) に示す事例のよう な, 日常を振り返る内容を
伴う行動のふりかえりについての記述内容の增加の傾向
が全体の80% 程度にみられた。 なお, B小学校では, セ
ルフモニタリ ングシート を実施していないため, 比較検
討はできないc 
( 1 ) 児童 c (A小学校・ 男子)
児童 c が書いたセルフモニタリ ングシート では, 「今
日はイ ライラしたり, 落ち着かなかったり, ガマンでき
なかったり したこ とはありま したか。」 の問いに対して
当初 「なかった」 と選択し, 具体的に記述を求める欄に
は 「今日はイ ライ ラしなかった」 とだけ書いていた。5 
週目になると, 児童 c は 「今日は, 話し合う活動があ
りましたか。」 という問いに対して 「あった」 を選択し, 
話し合いで 「批判しなかったところがよかった」, 「目を
見ながら, 話をきけないとこ ろをなおしたい」 などより
詳細に書く よう になっていた。
( 2 ) 児童D (A小学校・ 女子)
第 4 時 「 じよう ずだね」 のセルフモニタリ ングシート
で児童D は , 「今日は, 『元気が出る言葉』 をだれかに
伝えましたか」 という問いに対し, 「伝えなかった」 を
選択していた。 具体的な記述を求める欄には, 「今まで
『相手の気持ちに合わせて』 の欄に, 0 がついたこ とが
ないから, つく よう にする! 」 という目標を立てた。 さ
らに, 「E さんが私の分のほう き をと ってく れた時に, 
『E さん, ほう き をと ってく れてありがとう』 といえば
よかった。」 という よう な, お礼が言えなかった自分を
振り返る記述がみられた。 
4 . 両校教員へのイ ンタビュー結果 ・ 行動の変化
各担任にイ ンタ ビューを行った結果, A小学校の担任
からは 「元気の出る言葉の重要性を子供に伝えなく ても
子供同士で自然と伝えることができていた」, 「相手の気
持ちにあわせながら元気の出る言葉を伝えよう と してい
た」, 「意見を伝えたら聞いてく れる雰囲気ができたから
か, 発言しなかった子がグループで発言する場が増えて
いることにびっ く り した」, 「グループ活動で 『F さん, 
どう思う? 』 と聞きながら話し合いができていたグルー
プもあった」 など児童の変化の報告を受けた。
併せて, 調査期間の 5 週間の間に, 教員の意識の変化
や , 児童を褒める正の強化がみられた。 あいさつのポイ
ント を 「おおきな声ではっきり と, からだを起こ して, 
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時期X学校ごとの 「SEL-8S自己評定尺度」 の平均値と2 要因の分散分析結果
A小学校 B小学校 2要因分散分析
Pre Post Follow Pre Post Follow 
( 157) ( 157) ( 157) ( 一91) ( 91) ( 一91) 
時期 学校 交互作用
F値 F値 F値
自己への気づき
他者への気づき
自己のコントロ ルー
対人関係
責任ある意思決定
生活の問題防止スキル
人生の重要事態に対処する能力
積極的・ 貢献的な奉仕活動
51.48 
(10.08 
51.04 
(9.06 
50.87 
(9.28) 
53.06 
(9.36 
51.80 
(9.60) 
50.73 
(9.15 
53.64 
(9.05) 
51,78 
(9.86 
54,75 
(10.06) 
55.15 
(9.66 
53.55 
(9.16 
54.87 
(9.38) 
57‘05 
(8.42 
52.86 
(7.48) 
56.93 
(9.60 
56.57 
(7.99) 
54.15 
9.90 
54.70 
9.34 
53.11 
9.21) 
53.20 
9.62 
56.89 
9.62) 
52.46 
(8.78 
56.33 
(9.81) 
56.14 
(8.38 
50.46 
(10.91 
51,81 
11.66 
50.22 
(7.92) 
50.85 
10.73) 
49.04 
10.10) 
51.39 
(8.13 
52.27 
(10.26) 
49.80 
(10.29) 
52.55 
(10.75) 
53.28 
(10.39) 
51.01 
(7.03) 
51.42 
(8.62) 
49.84 
(10.66) 
51.60 
(8.58 
53.13 
9.94) 
53.26 
(11.02 
52.24 
10.37) 
52.77 
10.24) 
51.75 
(7.68) 
50.92 
(8.89) 
50.71 
(9.34 
51.39 
(10.07 
53.67 
8.95) 
52.67 
9.71) 
2.164 
,819 
2.296 
6.235* 
10.864*** .503 
12.382* ** 3.326* 
8.314* ** 
2.569 
1.727 
.723 
26.333*** 18.336*** 7.224*** 
,32 
5.611* 
7.662 
2.798 
9.441 * * * 
31.086 
2.117 
2.462 ' 
1.02 
( )内は標準偏差
表2 
+p< .10 *p< .05 **p< .01 ***p< .001 
時期X学校ごとの 「学校環境適応感尺度ASSESS」 の平均値と2 要因の分散分析結果
A小学校 B小学校 2要因分散分析
Pre Post Follow 
(A 157) ( 157) ( 157) 
Pre Post Follow 
( 91) ( 一91) ( 91) 
時期 学校 交互作用
F値 F値 F値
生活満足感
対人的適応
教師サポート
友人サポート
向社会的スキル
非侵害的関係
学習的適応
54.66 
(11.89 
57.16 
(9.87 
57.50 
(13.56 
56.10 
14.24 
54.58 
(11.04 
60.29 
(15.40 
55.99 
(13.57 
56.58 
(12.95 
60.04 
(10.59 
60.79 
(15.47 
60.83 
(16.55 
57.29 
(12.25 
61.65 
(16.45 
57.82 
(13.59 
57.82 
(13.21 
60,35 
(10.91 
59.72 
(15.58) 
59.78 
(15.58 
58.22 
(12.48) 
63.73 
(16.20) 
57.31 
(14‘19) 
51.78 
(10.42) 
53.59 
(9.31) 
53.50 
(10.26 
50.63 
(13.50) 
49.29 
(11.54) 
60.96 
(15.82 
56.12 
(13.51) 
54.84 
(14.47) 
55.71 
(9.86 
56.12 
(13.76) 
54.69 
(15.27) 
52.54 
(11.28 
59.50 
(14.39 
55.15 
12.98) 
53.09 
(12.34) 
54.38 
(10.06 
54.30 
(15.06) 
51.87 
(14.65) 
52.01 
(11.17 
59.33 
(15.01 
54.67 
(12.97 
4.36* 9.185*** 
14.431*** 14.434*** 
7.92* 
14.15* * * 
14.92* * * 
1.202 
1.105 
7.774* * * 
13.177* ** 
20.466* ** 
.739 
.388 
2.75' 
3,131* 
.448 
1.08 
.867 
4.08* 
3.46* 
( ) 内は標準偏差
相手のめを見て」 の頭文字で覚える “おかめのあいさつ”
をテーマとする第3 時の 「こんにちは」 の授業を行った
週に, 児童にあいさつの意欲を喚起させよう と, 毎朝校
門で教員自らあいさつを行った。 来客から 「5 年生のあ
いさつは格別ですね」 などの言葉を聞いた学校長が 「5 
年生は “おかめのあいさつ” がしっかりできています」
と全校朝会で伝えたこ ともあった。 また, セルフモニタ
リ ングの時間には, 児童と共にリ ラ ックス体操を行い, 
p< .10 *p< .05 **p< 01 ***p< .001 
感情の変化を児童と共感した。
一方, B小学校の教員からは, 「授業を通して, 子供
達は元気が出る言葉や自分の意見を伝える大切さを学ぶ
ことができた」, 「授業で学習したことを生活では使うこ
とができていない」, 「『元気が出る言葉について授業で
学習したよね』 と言っても, 子供は元気が出る言葉をな
かなか伝えることができていない」 など, 児童は授業で
学んだ内容は理解しているという こと, その内容につい
58 _ 0 
56 _ 0 
54 _ 0 
52 _ 0 
50 _ 0 
48 _ 0 
6 3 _ 0 
58 _ 0 
53 _ 0 
48 _ 0 
一一A小字被 題
セルフモニタリ ングを活用したSEL-8Sの実践
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_ /・1 ' 
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P r e P o s t F o
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図1 
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P r e 
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P r e
( e ) 
有意 (傾向) 
?
おける 「SEL-8S 
者への気づき」 と
められ, 
人関係
ね
???
らいと
た因子 
児童
るにつ
は後半の内容に集中している
のセルフモニタ り
れてセルフモニタ
ン グ シー ト
58 _ 0 
56 _ 0 
54 _ 0 
52 _ 0 
50 _ 0 
48 _ 0 
一 一A小:字被
P o s t t o t 
( c) 対入 応
一一, A小学被 一国一 B小学被
l 0 'WI 
P o s t t o t 
侵書 的l;al系
な交互作用が見られた
I O 'W 
「自己への気づき」 「自己のコントロール」
には交互作用が認められなかった。 
6 3 _ 0 
58 _ 0 
53 _ 0 
48 _ 0 
63 .0 
58 _ 0 
53 _ 0 
48 _ 0 
題 B' i、学被
て行動化に至ることは困難であるという ことが報告さ
た。 
れ
IV. 考察
1 . 「SEL-8S自己評定尺度」 の変化
本研究の目的は , SEL-8Sの実践にセルフモニタリ ン
グを取り入れることで, 児童の基礎的社会能力がより定 
維持するかを検討することであった。 授業実施前後
自己評定尺度」 の調査結果では, 
「責任ある意思決定」 に交互作用
「他
が認
「対
交互作用が認められた 「他者への気づき」 の項日内容
は第 4 時 , 「責任ある意思決定」 の項日内容は第5 時に
した基礎的社会的能力であり, 有意差が認めら
こ とがわかる。 ま
を見ると, 後半に
リ ングシート に書いている内
容に変化が生じている。 先述した児童c のよう に, 実
験群であるA小学校では, 最初は表層的なセルフモニ
タリ ングしかできていなかった児童が, 5 週目になると
80% の児童に日常を振り返る内容を伴う行動のふりかえ
り についての記述内容の増加の傾向がみられた。 
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_一_ 一ー 
,__'-' 一一 _ _ e _ _ _ 一ー 一 - a 
P r e P o s t t o t
( b ) ,ある
有意な交互作用が見 ら れた基礎的社会的能力
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F o l 
「対人的適応」 「学習的適応」 「非侵害的関係」 「生活満足感」
l 0 'W 
SEL-8Sの実践にセルフモニタリ ングを取り入れる?
とで, 「sEL-8s 自己評定尺度」 の 「他者への気づき」
「責任ある意思決定」 に, 交互作用が認められたが, A 
小学校の児童がセルフモニタリ ングを5 週間毎日継続し
て実施した効果だと考えられる。 
2 , セルフモニタ
併せて, 調査期
児童を褒める正の
リ ングによる児童の変化
間の 5 週間の間に, 教員の意識変化や
強化の姿勢もみられ
に, 授業内容に関するあいさつやリ ラ
た。 先述したよう
ックス法を担任が
児童に意識させたり, 学校長が児童への発言をしたりす
る働きかけも相俟つて, 児童の基礎的社会的能力の定着 ・ 
維持に素がったと側面も考えられる。 
セルフモニタリ ングシートの内容や担任のイ ンタ ビュー
から, 児童は授業で学習した 「元気が出る言葉」 や 「自
分の意見を伝える」 大切さを理解するだけでなく, それ
らを実際に使う こ とができるよう になってい
かる。 SEL-8S にセルフモニタリ ングを取
で, A小学校の児童に 「他者への気づき」
意思決定」 の社会的能力が定着したと考
A小学校の児童は当初, 
「なんて書けばいいのだろ
な」
セルフモニ
う」 「こ
といった感覚を伴う段階であ
う書
り, 
?
??
????ることがわ入れたこ と
「責任ある
れる。 
グシ ー
けばい
戸惑いながら
トに
いか
セル
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フモニタリ ングを行っていたと思われる。 しかし, 毎日
3 分間のセルフモニタリ ングを繰り返すこ とで徐々に自
分の言動を内省できるよう になっていき, 第 4 時には, 
効果的に自分の行動を振り返り修正できるようになった
のではないかと考えられる。 そして, このよう な段階的
変化によって, 同級生に元気の出る言葉を伝えるこ と, 
また自分の意見を伝えるこ となどができるよう になった
と考えられる。 
3 . 「学校環境適応感尺度ASSESS」 の変化
「学校環境適応感尺度ASSESS」 においては 「対人的
適応」, 「学習的適応」 に交互作用が認められた。 「生活
満足感」 には交互作用の有意傾向が見られた。 また,
「対人的適応」 の下位尺度である 「非侵害的関係」 にも
交互作用が見られた。 従来のSEL-8Sの実践にセルフモ
=タリ ングを加えることで基礎的社会的能力がより定着 ・ 
維持したことが伺われ, 学校適応感の高まりに繁がる可
能性が示唆された。
「対人的適応」 とその下位尺度である 「非侵害的関係」
に交互作用が認められたことは, 「元気が出る言葉」 や
「自分の意見を伝える」 大切さを理解し, 行動すること
が自然にできるクラスの雰囲気が形成されたという行動
様式の変化にも現れていると考えられる。
加えて, 本研究では意図しなかった 「学習的適応」 に
も交互作用が認められた。 秋本(2016) にみられるよう
な, SEL_8s 以外に 「学習的適応」 を促進するため, 授
業のユニバーサルデザイ ン化の視点に立った教科指導の
取組を行った実践とは異なり, 本研究では 「対人的適応」
の促進に向けた取組に焦点を絞った教育実践を行ったが, 
結果的には 「学習的適応」 への効果も示唆されたという
ことになる。 中村 ・ 枝廣 ・ 杉本 ・ 果原(2012) は, 「非
侵害的関係が改善するにつれて学習的適応も高く なる」
と指摘し, 「非侵害的関係が改善され, 学級からいじめ
などが減少すると, 児童も学習に集中できるから」 だと
考察している。 本研究においても同様の結果が得られて
おり, 非侵害的関係によって児童は安心 ・ 安全を感じる
ことができ, 落ち着いて学習に参加できるよう になった
のではないかと考えられる。
このように, 学級における人間関係が安定し, 級友と
安心して過ごす場が生成され, 落ち着いて学習に参加で
きることにより, 「生活満足感」 にも交互作用に有意傾
向が見られたのではないかと思われる。 
V . 今後の展開
本研究において, 従来の SEL-8Sの実践にセルフモニ
タリ ングを加えることで, 児童の基礎的社会的能力をよ
り定着 ・ 維持することを示すことができた。 しかし, 本
研究にはいく つかの課題が残る。
1 つ目は, 児童の実態に合わせたセルフモニタリ ング
の方法の工夫である。 A小学校とB小学校は, Pre調査
の段階から基準値に対する偏差値が平均以上であった。 
また, A小学校は当初からセルフモニタリ ングを静かな
教室環境で行える学年風土があった。 学校 ・ 学年 ・ 学級
の実態によっては, 本研究のよう な効果が期待できない
ことも予想される。 本研究の方法を基本と して, 児童の
実態に合わせた工夫をセルフモニタリ ングに加えるなど
を通して, 教育実践の汎用性を高めることが望まれる。
例えば, 荒木 ・ 石川 ・ 佐藤(2007) は, 授業中, 休み
時間 , 家庭の 3 つの場面において, 学習したスキルを使
用したかという問いに, それができたかどうかについて, 
「0」 (とてもよく できた) 「0」 (まあまあできた) 「△」
( もっとがんばる) といった児童の自己評価ができるチャ
レンジシート を開発したが, その際, 「◎」 は金のシー
ル, 「0」 は銀のシール, 「△」 は青いシールを貝占るこ と
ができ, シールが5枚以上たまったら大きなシールと交
換できるという ト ーク ン強化法を併用している。 このよ
う に, セルフモニタリ ングに ト ーク ン強化法を加えるな
どの工夫を加えることで, 汎用性が高まるのではないか
と考えられる。
2 つ目は, 低学年, 中学年でも実践できるセルフモニ
タリ ングシートの開発である。 SEL-8Sでは, 発達段階
に即した学習内容とするため, 低学年, 中学年, 高学年
に区分した学習単元を配置している(2011b, 小泉)。 今
後, sEL-8s の学習単元に素がる低学年と中学年のセル
フモニタリ ングシート を開発するこ とにより, 学校全体
の系統的な教育実践の実施が可能になると思われる。
しかし, 子どもの発達段階を考えると, 低学年や中学
年の児童にとってセルフモニタリ ングは難度が高く, 高
学年のよう な効果が期待できないことも予測される。 田
中 ・ 小泉(2007) は, 保護者と連携した生活チェ ックシー
トの実践を行っている。 生活チェ ック シート には, 小学
校 2 年生に 「おともだちとなかよく できましたか。」 「い
やだなあとおもったとき, たたいたりけったり しません
でしたか。」 「いやだなあとおもったとき, らんぼう なこ
とばづかいをしませんでしたか。」 などについて毎日振
り返らせ, 週末にはそのシート を家庭に持ち帰り, 保護
者からコメ ント を書いてもらう取組を行っている。 保護
者からコメ ント をもらう ことで, 児童がチェ ックリスト
の項目を意識して生活するこ とができるよう になると報
告されている。 この例のよう に, 保護者と連携すること
により, 児童はセルフモニタリ ングに抵抗なく取り組む
こ とが可能になるのではないかと考えられる。
今後の研究では, 児重の実態や発達段階を考慮した, 
より包括的な教育実践プロ グラムの作成が必要だと思わ
れる。 
一注一
1 ) SEL _8s とは, アメ リ カで広く実践され, 重要性が
認識されている数多 く の心理教育プログラムの総称
であるSEL (Social and Emotional Learning) を, 小
泉 (2011a) が日本の教育事情に合わせて8 つの社
会的能力を効果的に育成できるように工夫した学習
プロ グラムである。 
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